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1. Introduction 
Dans ce travail nous aimerions nous pencher sur les erreurs en mathématiques des élèves de 
CYP1/1 et de CYP1/2. Nous nous demandons donc : « Peut-on dégager une catégorie 
d’erreurs plus fréquentes en mathématiques lorsque l’on traite du dénombrement et des 
opérations en 3e et 4e Harmos ? ».  Pour ce faire nous analyserons deux tests différents, 
effectués individuellement dans chacun des degrés. Chaque degré n’a effectué qu’un test. 
Nous sommes conscients de la pauvreté des bases de notre recherche c’est pourquoi nous 
n’avons pas la prétention de l’annoncer comme représentative, bien qu’elle ne puisse être que 
bénéfique dans le travail effectué pour sa réalisation, tout au moins pour son auteur. 
 
Nous exposerons d’abord les quelques difficultés que nous avons rencontrées pour la 
réalisation de ce travail, expliquant les conditions dans lesquelles cette étude a été réalisée 
ainsi que les raisons pour lesquelles nous avons travaillé dans ces conditions plutôt 
particulières.  
 
Nous donnerons ensuite le plan de notre analyse ainsi que la manière et les moyens utilisés 
pour mener à bien notre recherche. 
 
Nous définirons ensuite les différents concepts reliés à notre question de recherche, concepts 
basés sur les définitions et les travaux d’auteurs variés. Ce sont ces définitions auxquelles 
nous nous rattacherons pour ce mémoire. 
 
A la suite de cela, nous présenterons les résultats de notre recherche sous forme de 
graphiques, pour ensuite les commenter et donner quelques pistes de remédiations dans les 
différentes erreurs relevées dans les deux degrés sur lesquels nous portons notre recherche. 
 
Nous conclurons sur la manière d’approfondir notre recherche ainsi que les différents apports 
et bénéfices que nous avons retirés de ce travail. 
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2. Cadre théorique 
2.1  Préambule 
Lors du commencement de notre dernière année à la HEP, nous étions placée en stage dans 
une classe enfantine. Au départ, nous voulions nous pencher sur les erreurs en mathématiques 
dues aux habitudes scolaires, un sujet qui se traite plus facilement en 3ème et 4ème Harmos grâce 
aux traces écrites que l’on peut obtenir. Nous avions donc effectué une demande de 
changement de degré auprès de la HEP, qui nous a finalement placée dans une classe à double 
degré à C. petit village de la côte vaudoise. A notre grand regret, ce stage ne s’est pas 
vraiment déroulé comme nous l’aurions souhaité. En effet, la relation avec notre praticienne 
formatrice n’était pas très propice à mener une recherche. Nous avons également dû réorienter 
notre sujet de mémoire car la directrice initialement pressentie ne pouvait plus nous suivre. 
Ces deux événements, indépendants de notre volonté, ont malheureusement été la cause d’un 
grand retard. Ce n’est qu’au sixième semestre de formation que nous avons commencé notre 
mémoire avec une nouvelle directrice ; cela nous a encouragée à changer notre thématique et 
donc, à réorienter notre recherche.  
2.2  Contexte  
Ce préambule personnel étant clarifié, nous orientons désormais notre recherche sur  les 
erreurs, de manière plus spécifique, en mathématiques. Cette recherche s’apparente à une 
forme de recherche-action qui vise à mettre en pratique un cadre d’analyse : en l’occurrence, 
celui d’Astolfi (1999) sur les catégories d’erreurs et déterminer les régulations les plus 
opportunes. En effet, Corey (1953), cité par Legendre (2000), définit la recherche action 
comme étant « un processus par lequel les praticiens tentent d’étudier scientifiquement leurs 
problèmes de façon à guider, à corriger et à évaluer systématiquement leurs décisions et leurs 
actions ». C’est exactement ce que nous visons au travers de ce travail, nous souhaitions vivre 
une fois dans notre formation la mise en pratique d’un cadre théorique. Le mémoire 
professionnel nous a permis de l’envisager. Le sujet choisi nous paraissait accessible au CYP 
1 et au CYP2 et nous a également permis de prendre contact avec nos futures collègues étant 
donné que nous n’avions pas une classe de stage appropriée pour cette recherche. En effet, 
nous avions besoin de tests de mathématiques qui devaient être effectués dans des classes 
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différentes afin de pouvoir les éprouver à partir d’une grille critériée et qui nous permette 
ensuite d’analyser les différentes erreurs des élèves au terme de ces deux tests de 
mathématique. Les différentes erreurs retenues pour chacun de ces deux tests seront ensuite 
comparées afin de déterminer si les erreurs sont similaires dans les deux niveaux du CYP. 
Suite à cela, nous aimerions voir quelles remédiations nous pourrions apporter aux différentes 
erreurs trouvées.  
Deux collègues de l’établissement ont accepté de participer à cette expérimentation et nous 
ont transmis des tests non corrigés de tous leurs élèves. Nous souhaitions des tests non 
corrigés pour éviter de nous influencer lors de notre propre correction. Ces deux enseignantes 
enseignent dans des classes régulières et n’ont pas modifié leur enseignement en vue de notre 
recherche. Plus tard dans le semestre, elles ont accepté un entretien d’environ une heure afin 
de comparer leurs corrections aux nôtres puis de nous donner un bref portrait de chaque  élève 
de la classe ; en effet,  cette configuration particulière de recherche ne nous a pas mis en 
contact avec les élèves, et ce choix a été déterminé ainsi afin d’écarter tout a priori sur eux.  
2.3  Question  
A partir de deux tests de mathématiques nous pouvons nous demander: « Peut-on dégager une 
catégorie d’erreurs plus fréquentes en mathématiques lorsque l’on traite du dénombrement et 
des opérations en 3e et 4e Harmos ? ». Cette question nous semble pertinente au vu des 
nouvelles modalités du Plan d’Etude Romand (PER) qui décline la progression des 
apprentissages généralement sur un cycle de 4 ans. Même si c’est ambitieux, nous souhaitons 
que les différents constats qui pourront être émis à l’issue de notre travail puissent apporter 
une réflexion à d’autres enseignants au niveau de la différenciation qu’ils mettent en place 
dans leur classe, des consignes employées dans les tests habituellement faits, de la 
planification de l’enseignement des contenus pour le dénombrement et les opérations ainsi 
que l’analyse du matériel utilisé dans les cours. Nous espérons que l’analyse des différents 
tests obtenus, permettra de donner une palette assez précise des types d’erreurs possibles. La 
mise en évidence des résultats devrait informer le lecteur sur la nature des erreurs trouvées 
dans ces tests et celles qui sont similaires entre les deux degrés. Finalement, les remédiations 
éventuelles énoncées, pourraient amener des pistes en termes d’actions soit de manière 
généralisée (pour toute la classe) soit différenciée (pour certains élèves).  
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2.4  Hypothèses 
Deux hypothèses sous-tendent ce travail : 
a) Les erreurs liées au dénombrement et aux opérations les plus fréquentes au CYP1/1 et 
au CYP1/2 sont similaires. 
b) Les erreurs les plus fréquentes sont dues aux consignes 
2.5  Démarche de recherche 
Grâce à la participation active de mes collègues des degrés 3 et 4 Harmos, nous avons obtenu 
deux tests différents, effectués dans chacune des deux classes concernées. Les tests portaient 
tous deux sur les opérations en mathématiques. Nous avons trouvé pertinent de faire une 
analyse sur deux niveaux différents afin de dégager les erreurs les plus fréquentes pour 
chacun de ces degrés. Le premier test a été effectué au terme d’un apprentissage sur le 
dénombrement, la reconnaissance des nombres, la connaissance de la comptine numérique et 
l’écriture des nombres dans le but de tester les acquis des élèves dans ces domaines.  
Le deuxième test dont nous disposons a également été effectué au terme d’un apprentissage 
mais cette fois sur les additions à deux chiffres maximum dans les deux termes et les 
soustractions à deux chiffres dans le premier terme et un chiffre dans le second. Le 
dénombrement, l’écriture des nombres et la reconnaissance des nombres ainsi que l’unité et la 
dizaine ont été évalués. 
Toutefois, un échantillon de deux tests effectués dans deux classes est si petit que nous 
devrons considérer les résultats avec beaucoup de précautions et nous ne pourrons pas tirer de 
conclusions générales.  
 
La première classe est une classe de CYP1/1 (3H) de 19 élèves  dont le niveau en 
mathématiques est plutôt homogène. Un élève refait sa première année. Il est arrivé du Brésil 
l'an passé et n'était jamais allé à l'école avant. Il a du mal avec le français. Un élève de la 
classe est mal entendant et porte un appareil. Il comprend apparemment beaucoup de choses   
- ou pense parfois qu'il les a comprises -  et ne dit pas lorsqu'il ne comprend pas. 
L'enseignante s'assure souvent de sa compréhension en individuel.  
L’enseignante de cette classe utilise un plan de travail où les différentes activités à effectuer 
en fonction d’un thème sont exposées. Elle a travaillé quelques fiches du classeur de 
mathématiques telles que « la grande course », « l’oubliette », « le convoi » ou encore « au 
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cirque ». Elle a également utilisé des fiches « fabriquées » qui sont disponibles dans les 
annexes (p. 8) 
 
La deuxième classe est une classe de CYP1/2 (4H) de 22 élèves. Les niveaux en 
mathématiques de cette classe sont extrêmement hétérogènes. Elle comporte trois élèves 
allophones, de langue maternelle portugaise, anglaise et slovaque. Trois élèves sont 
considérés comme ayant scolairement des difficultés, une élève a une situation familiale 
particulière. Elle est en échec au niveau des maths, un élève refait son année et un autre a une 
année d’avance. Dans cette classe, l’enseignante avait effectué un test formatif afin de tester 
les compétences des ses élèves au préalable et effectuer des régulations immédiates pour les 
éventuels non acquis persistants. 
Certaines fiches du classeur de la méthodologie ont été utilisées pour faire des exercices 
comme la fiche « confettis » par exemple. Elle a également créé personnellement différentes 
fiches qui portent sur les additions, la dictée de nombres, les soustractions ainsi que les unités 
et les dizaines. Ces fiches se trouvent dans les annexes (p. 31) 
Afin d'analyser les tests mis à notre disposition, nous avons décidé d'effectuer une grille 
d'observation pour chaque test, en nous basant sur la typologie des erreurs d'Astolfi (1999). 
En partant de cette typologie, nous avons créé des sous-catégories liées à chacun de ces tests. 
Nous avons corrigé les tests reçus, puis catégorisé les erreurs rencontrées. Enfin, l’ultime 
étape a été de confronter nos corrections à celles des enseignantes. 
A ce moment-là de la recherche, l'aide des enseignantes a été sollicitée afin de partager les 
résultats obtenus avec nos grilles d'observation. Leur rôle a été d’interpréter les données 
inscrites dans nos grilles ainsi que nous apporter des informations complémentaires au sujet 
de certains élèves. Le fait qu'il n'y ait aucun lien avec les élèves, peut être un avantage au 
niveau des a priori ou des attentes que nous plaçons dans les élèves ; cela garantit une certaine 
objectivité dans l’analyse de leurs erreurs puisque nous n’avons aucune représentation. En 
revanche  cela peut également représenter un inconvénient puisqu'en connaissant les élèves 
nous pourrions avoir une analyse plus fine des compétences déjà présentes et ainsi avoir une 
interprétation des erreurs plus pointue. C’est pour cette raison que les enseignantes ont dû 
spécifier les données. 
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Les différents critères d’analyse adoptés1, nous ont permis de dégager les diverses difficultés 
des élèves et celles qu’ils ont le plus souvent rencontrées. Ces données nous permettent 
d’envisager des remédiations adaptées aux élèves. 
2.6  Concepts 
2.6.1  La didactique des mathématiques 
Dans ce mémoire, nous nous intéresserons plus particulièrement aux erreurs dans la 
didactique des mathématiques. Même si le concept de didactique, en tant que discipline 
académique, ne s’est développé dans les pays francophones que vers 1970, cette discipline 
des sciences de l’éducation s’intéresse particulièrement aux savoirs à acquérir (savoirs, au 
sens de connaissances) et elle est définie comme « la science qui étudie, pour un domaine 
particulier […], les phénomènes d’enseignement, les conditions de la transmission de la 
culture propre à une institution […] et les conditions de l’acquisition de connaissances par un 
apprenant » (Joshua & Dupin, 1993, p.2). L’objet essentiel de la didactique est le traitement 
du « savoir dans un système d’éducation, ce qui inclut les processus d’élaboration des savoirs 
enseignés, leurs modes de présentation en classe et leur intégration par les apprenants » 
(Simard, 1997, p.2) 
A ce propos, Brousseau (1998), sur la base des travaux de Piaget, fonde, dans les années 80, 
la théorie des situations didactiques. En effet, cette théorie étudie trois grands objets liés à 
l’enseignement des mathématiques : 
- le savoir mathématique et le savoir scolaire 
Trois domaines sont étudiés à l’intérieur de cet objet : 
a) les origines du savoir mathématique 
Brousseau explique que le savoir mathématique est construit par un producteur, 
quel qu’il soit, il est donc personnalisé. Il est produit dans un certain lieu à un 
temps donné, il est alors contextualisé.  (Cité par Chevallard, 1985) 
b) la constitution du savoir mathématique 
Dans le but de rendre l’apprentissage possible et accessible, le savoir constitué est 
décontextualisé et dépersonnalisé.  Autrement dit, le savoir généré doit être 
transformé pour être assimilé par les enseignants afin qu’ils puissent eux-mêmes 
l’enseigner. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Voir annexes p. 2 
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c) l’enseignement du savoir mathématique 
Afin de rendre l’enseignement efficace, les savoirs doivent être présentés dans un 
ordre compatible avec celui des acquisitions. Il est également nécessaire que les 
élèves puissent mettre en œuvre les savoirs visés pour la résolution du problème. 
C’est ce que nous appelons la transposition didactique. Elle permet la constitution 
des savoirs scolaires grâce au passage du savoir savant au savoir enseigné. 
- le travail du professeur 
Le travail du professeur se situe dans la constitution du savoir mathématique et dans 
son enseignement. En effet, c’est lui qui va décontextualiser et dépersonnaliser le 
savoir savant pour le rendre accessible aux élèves en le recontextualisant. Lorsque 
l’élève reconstruit la connaissance qui permet de résoudre le problème, il y a 
repersonnalisation du savoir mathématique. Toute la difficulté réside dans le fait de le 
modifier suffisament pour qu’il soit accessible mais pas trop pour ne pas le changer 
complètement. C’est ainsi que Brousseau (1998) se demande : « comment transformer 
le savoir pour le rendre provisoirement intelligible, sans le rendre trop faux pour les 
traces qui ne pourront pas être effacées ? » (p. 334) 
- le travail de l’élève 
L’élève doit, grâce à l’enseignant, s’approprier le problème et devenir capable de se 
poser des questions, de discuter de la qualité des questions, de produire des réponses 
(…) et de discuter de leur pertinence. 
Dans le but d’éclaircir ces propos, il nous paraît important de faire un détour sur la définition 
de la transposition didactique chère à Chevallard (1985) : 
Un contenu de savoir ayant été désigné comme savoir à enseigner subit dès lors un ensemble 
de transformations adaptatives qui vont le rendre apte à prendre place parmi les objets 
d’enseignement. Le « travail » qui d’un objet de savoir à enseigner fait un objet 
d’enseignement est appelé la transposition didactique (p. 39) 
 
Brousseau (1998) définit la didactique des mathématiques comme « la science des conditions 
de diffusion et d’appropriation des connaissances mathématiques utiles aux hommes et à leur 
institution » (p.20) 
Raynal et Meunier (1998, p. 107) nous apportent deux points de vue plus scientifiques quant à 
la didactique. Ils la définissent dans son acceptation commune et dans son acceptation 
moderne. 
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Dans son acceptation commune, l'expression didactique des mathématiques […], renvoie à 
l'utilisation de techniques et de méthodes d'enseignement propres à chaque discipline. Les 
techniques retenues sont, bien entendu, différentes selon les matières, puisqu'elles dépendent 
directement des contenus à enseigner […]. Les techniques pédagogiques retenues, leur 
adaptation aux caractéristiques de la discipline enseignée, ainsi que leur articulation, 
constituent la didactique de la discipline. 
Dans son acceptation moderne, la didactique étudie les interactions qui peuvent s'établir dans 
une situation d'enseignement/apprentissage entre un savoir identifié, un maître dispensateur 
de ce savoir et un élève récepteur de ce savoir. Elle ne se contente plus de traiter la matière à 
enseigner selon des schémas préétablis, elle pose comme condition nécessaire la réflexion 
épistémologique du maître sur la nature des savoirs qu'il aura à enseigner, et la prise en 
compte des représentations de l'apprenant par rapport à ce savoir (épistémologie de l'élève). 
 
Chevallard (1991) nous montre à quel point la didactique était et est encore en plein 
développement et qu'il est, pour le moment, difficile d'assimiler complètement ce concept 
encore instable. Il dit, très joliment : 
Les didactiques, unies tacitement par une complicité indicible, ne voulaient se rattacher à 
rien, par crainte de tout perdre. La didactique des mathématiques, singulièrement, se donnait 
comme un point singulier, une île, coupée de tout continent, que seul le cordon ombilical des 
mathématiques reliait à l'univers connu, la "didactique" se présentait ainsi comme une utopie 
dynamique, mais en état d'apesanteur dans l'univers des savoirs: une atopie. (p.204) 
Dans le domaine de la didactique, un autre concept est important à définir, le concept de 
contrat didactique.  Il fait partie de la théorie des situations didactiques de Brousseau que 
Kuzniak (2004) reprend lors d’un exposé sur cette théorie. Il explique que les situations 
didactiques mettent en contact un système enseignant et un système enseigné. L’élève ne 
connaît pas les apprentissages que le maître veut lui faire acquérir. Il ignore donc « où et 
comment on veut le conduire ». Le maître lui, attend de l’élève certains comportements 
propices à l’apprentissage. C’est le contrat didactique. 
Nous pouvons constater, dans ces diverses définitions, un élément commun en terme de 
triangle didactique, c’est-à-dire la nécessité d’un lien entre le savoir enseigné, l’enseignant et 
l’apprenant ainsi qu’une adaptation des savoirs savants aux savoirs enseignés (la transposition 
didactique). Grâce aux références de Chevallard (1991) et de Brousseau (1998), on constate 
que la didactique est un domaine complexe et encore « difficile à expliquer » (Brousseau, 
1998, p. 331)  
Pour ce travail nous retiendrons la définition de Brousseau de la didactique des 
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mathématiques. « Nous pourrons définir la didactique comme un projet le plus souvent social 
de faire approprier à un sujet un savoir constitué ou en voie de constitution. Ce projet se 
manifestera par un contrôle et une modification intentionnelle des relations de l'élève avec son 
milieu. » (Brousseau, 1978, p. 132) 
 2.6.2  Les erreurs 
Les erreurs en mathématiques sont extrêmement fréquentes et dans le but de connaître les 
différents types d'erreurs et de savoir lesquelles sont les plus similaires pour une classe de 3ème 
et de 4ème Harmos, nous avons trouvé important de définir d'abord l'erreur dans son sens 
global et ensuite d'approfondir en fonction des deux thématiques traitées dans les tests 
respectifs, à savoir, le dénombrement et les opérations. 
Selon la première définition donnée par le dictionnaire le petit Robert, l’erreur est « l’acte de 
l’esprit qui tient pour vrai ce qui est faux et inversement; jugements, faits psychiques qui en 
résultent. » (2002, p. 939). Il donne d’autres définitions variées de l’erreur, mais elle est 
toujours considérée comme quelque chose de faux, une représentation erronée de l’esprit ou 
encore une mauvaise interprétation des choses. Ceci montre bien que l’erreur est encore 
inscrite dans les esprits comme quelque chose d’incorrect, de « mauvais » alors qu’en réalité 
elle est le chemin vers la compréhension et la justesse et ne devrait pas être réprimandée 
(Astolfi, 1999). C'est le modèle constructiviste. Cependant, cette définition est vaste et les 
types d’erreurs sont multiples comme l’explique Astolfi (1997). 
Nous avons trouvé que la définition donnée par Rolland, Arenilla, Roussel et Gossot (2007), 
était intéressante puisqu'elle évoque les deux côtés (positif et négatif) de l'erreur. De manière 
générale, ils la définissent comme « une réponse non conforme à ce qui est attendu et donné 
comme vrai » (p. 121). Du point de vue négatif, elle est interprétée comme une « défaillance 
de son auteur dans le domaine du comportement (attention) ou des capacités (savoir, 
raisonnement) » (p. 121). Cette définition est, malgré tout, encore très utilisée dans les écoles 
et met donc l'accent sur le « mauvais travail de l'élève » (p.121), et occulte la « valeur 
fonctionnelle de l’erreur » (p.121).  En effet, c'est bien en fonction du nombre d'erreurs que 
l'on met une note et c'est bien en fonction de ses notes que l'élève est décrété comme « digne 
d’être admis » (p.121) ou non. « La réussite scolaire jugée à l’aune des bonnes notes implique 
le marquage de l’échec par les mauvaises notes » (p.121). Dans une conception positive, elle 
« traduit les incertitudes du cheminement de l'élève vers l'appropriation des connaissances » 
(p.122). L'erreur est ici considérée comme un indicateur très important pour l'enseignant. En 
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effet, elle permet de rendre compte à l'enseignant des différents obstacles et difficultés 
auxquels est confronté l'élève et de pouvoir trouver des méthodes afin d'y remédier 
(adaptations, différenciation,…). Depuis les années 80, l'erreur est considérée comme « un 
élément du processus didactique, c'est-à-dire comme une information dont il faut élucider les 
composantes pour construire, à partir de cette clarification, une connaissance correcte » (p. 
122).  
A l'occasion d'une explication sur les erreurs en mathématiques dans la revue Tangente 
Education, Brousseau (2009) définit l'erreur comme, « une déclaration "contradictoire" avec 
un certain contexte accepté au préalable. Le contexte étant celui d'une culture ou plus 
généralement celui d'une action en cours. » (p. 4) 
Cette définition  est appréciable puisqu'elle ne fait pas l'éloge de l'erreur mais elle ne la 
considère pas non plus comme une faute. Elle la décrit simplement sans émettre de jugement. 
Dans ce texte, l'auteur exprime différents points de vue au sujet de l'erreur sans perdre de vue 
qu'elle est positive et non négative. 
 
Astolfi (1999), lui, considère l'erreur comme un acte bénéfique permettant à l'apprenant 
d'apprendre et donnant à l'enseignant de la matière pour mieux comprendre le raisonnement 
de ses élèves. Il dit:  
L’erreur apparaît comme la trace d’une activité intellectuelle authentique, évitant 
reproduction stéréotypée et guidage étroit, comme la compagne de toute élaboration mentale 
vraie. Elle est le signe, en même temps que la preuve, que se joue chez l’élève un 
apprentissage digne de ce nom, qui met en jeu ses représentations préalables et ses 
compétences actuelles pour s’efforcer de construire du neuf.  (p. 44-45) 
Il en distingue huit, sur lesquelles nous nous sommes basés dans l'analyse des tests: -­‐ Erreurs relevant de la rédaction et de la compréhension des consignes 
Ces erreurs sont dues à la « difficile compréhension par les élèves, des consignes de 
travail données oralement ou par écrit ». (p. 59). Astolfi explique cette difficulté par le 
fait qu’il est plus facile de comprendre la question posée, par celui qui la pose en 
connaissant la réponse que pour celui qui doit y répondre en devant trouver la bonne 
solution. C’est ce qu’il nomme le « caractère « inversé » du questionnement scolaire ». 
Pour lui, il est la source de beaucoup de malentendus. Il reprend l’idée de Chevallard 
qui, lui, montre « que dans les autres situations à caractère didactique (dont le 
didactique familial ou le didactique professionnel, par exemple), c’est le «supposé ne 
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pas savoir » qui questionne un « supposé savoir » de son choix. Dans ce cas, c’est 
d’ailleurs l’expert pressenti qui est sur la défensive, sachant que les novices attendent 
toujours une réponse concise et instantanée à leur question » (Chevallard, 1988, p. 59)  
Cette première source d’erreurs est d’autant plus marquée par le fait que les élèves 
peuvent difficilement « distinguer les moments où l’on attend d’eux une réponse 
brève, reproduisant presque à l’identique l’information donnée, parce qu’avant tout 
destinée à assurer la compréhension de ce qui va suivre, [des] autres moments où c’est 
une réponse circonstanciée, construite et originale qui sera exigée d’eux » (p. 60).  
Un autre caractère important est celui du vocabulaire au sens commun, utilisé avec un 
sens différent, propre à chaque discipline, comme expression, fonction ou direction 
par exemple. En effet, chacun de ces mots se trouve avoir une signification différente 
en français ou en mathématique par exemple ce qui peut induire les élèves en erreur. -­‐ Erreurs résultant d'habitudes scolaires ou d'un mauvais décodage des attentes 
Un des points importants de cette source d’erreurs est le raisonnement sous influence, lié au 
contrat didactique expliqué plus haut. Chevallard (1985) explique que le fameux problème de 
« l’âge du capitaine 2» induit une « rupture massive du contrat didactique puisqu’on [a soumis 
les élèves] à une question stupide [et que] nombreux sont les cas, plus fins, où ils hésitent à 
répondre à la question posée ou répondre à l’enseignant qui la pose ! Ce que Balacheff appelle 
« la coutume didactique » […]. La classe fonctionne en effet comme une société coutumière, 
c’est-à-dire une société disposant de ses propres règles, mais sans que celles-ci soient 
édictées, encore moins formalisées » (Balacheff, 1988, cité par Astolfi, 1999, p. 65). « Le 
problème de ce fonctionnement didactique coutumier, c’est que la classe fonctionne sur une 
mécanique, souvent efficace et bien huilée, qui permet d’aboutir aux bonnes réponses, mais 
souvent au prix d’un évitement des apprentissages. On contourne carrément les obstacles en 
se débrouillant pour parvenir à la réponse » (p. 66), ce qu’Astolfi appelle les « fausses 
réussites » (ibid). 
Dans sa théorie des situations didactiques, Brousseau (1982) met en avant certains effets qui 
se rapportent aux « fausses réussites » d’Astolfi et le contournement des apprentissages dont 
parle Balacheff. Nous trouvons, parmi les plus connus, l’effet Topaze, l’effet Jourdain ou 
encore l’effet papy (ou le glissement métacognitif). 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 L’âge du capitaine fait référence à un problème auquel il est impossible d’aporter une réponse. Le tout premier enoncé fût 
celui de Gustave Flaubert en 1841 : « Un navire est en mer, il est parti de Boston chargé de coton, il jauge 200 tonneaux, il 
fait voile vers Le Havre, le grand mât est cassé, il y a un mousse sur le gaillard d'avant, les passagers sont au nombre de 
douze, le vent souffle NNE, l'horloge marque trois heures un quart d'après-midi, on est au mois de mai... On demande l'âge 
du capitaine. » Repris de http://fr.wikipedia.org/wiki/Âge_du_capitaine, consulté le 26.06.2013 
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Erreurs témoignant des conceptions alternatives des élèves 
Cette troisième catégorie est étroitement liée à la première au niveau des représentations que 
l’on a du vocabulaire employé de manière générale et celui employé de manière spécifique à 
chaque branche. C’est ce que l’on constate dans l’exemple en géométrie que nous donne 
Brissiaud (1994), cité par Astolfi (1999, p. 72). Ces différentes représentations possibles des 
élèves doivent être prises en compte par les enseignants. C’est pourquoi De Vecchi et Giordan 
(1989), cités par Astolfi (1999, pp. 73-76) proposent une série de stratégies permettant cette 
considération. A partir de cela nous pouvons constater qu’il est nécessaire : 
1. D’entendre ces différentes représentations par une « écoute positive » (p. 74), 
c’est-à-dire une écoute qui n’est pas sélective quant à la progression initiale 
prévue par le professeur.  
2. De comprendre ce qui est exprimé « en postulant  que les erreurs ne sont pas 
fortuites mais méritent d’être analysées » (p. 75) 
3. De les faire identifier par les élèves afin qu’ils puissent progresser 
4. De les comparer pour permettre la « décentration des points de vue » (p. 75) 
5. De les faire discuter en créant un véritable débat dans la classe dans le but de 
créer des « conflits sociocognitifs » 
6. De les suivre « en surveillant leur évolution à court et moyen terme, au long de la 
scolarité obligatoire, et d’abord au cours d’une même année ». (p.76) -­‐ Erreurs liées aux opérations intellectuelles impliquées 
« La difficulté réside dans la construction très progressive des concepts d’addition et 
de soustraction. A la même opération arithmétique peuvent correspondre des 
opérations logiques extrêmement différentes du point de vue de l’effort d’abstraction 
qu’elles impliquent » (p. 77). A ce propos, Vergnaud (1983), cité par Astolfi (1999, 
p.77),  montre que « les problèmes qui se résolvent par une addition sont toujours plus 
faciles s’ils correspondent à un « gain » qu’à une perte. » 
De même, il existe différents types de problèmes additifs ou soustractifs dont la nature 
est à prendre en considération. En effet, beaucoup d’enseignants prennent des 
problèmes et en modifient simplement l’énoncé sans penser à effectuer à nouveau le 
problème et à vérifier si le nouveau problème créé n’a pas changé de « catégorie » (S. 
Clivaz, communication personnelle, 04 décembre 2012). 
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-­‐ Erreurs portant sur les démarches adoptées 
Comme expliqué ci-dessus, les démarches empruntées par les élèves pour la résolution 
d’un problème sont multiples. Malheureusement, les enseignants sanctionnent souvent 
les démarches « non conformes » alors que les élèves, eux, ont peut-être utilisé une 
résolution à laquelle les enseignants n’avaient pas pensé. « On considère souvent 
comme erronées les propositions des élèves quand elles s’écartent de la méthode-type 
qui a été imaginée, d’autant que s’y glissent souvent des fautes locales qui masquent la 
logique du cheminement. » (p. 82) Astolfi (1999) propose alors de permettre aux 
élèves d’exprimer ces différentes stratégies collectivement et de leur montrer la 
diversité des idées potentielles de résolutions existantes au sein de la classe. Ce travail 
permet de jouer sur trois leviers importants : 
1. Le conflit sociocognitif, qui permet de faire progresser les élèves grâce aux 
interactions qu’ils ont. Astolfi (1999) rajoute que « Anne-Nelly Perret-Clermont, 
Willem Doise et Gabriel Mugny, continuateurs des travaux de Piaget, ont montré 
que c’est la qualité des interactions en elles-mêmes qui est […] source de progrès, 
dans la mesure où l’écoute respective a des chances d’être plus forte que si le 
professeur expose au tableau la correction-type. » (pp.82-83) 
2. La métacognition, qui « se rapporte à la connaissance qu’on a de ses propres 
processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui touche, par exemple, les 
propriétés pertinentes pour l´apprentissage d’informations et de données... La 
métacognition se rapporte entre autres choses, à l’évaluation active, à la régulation 
et l’organisation de ces processus en fonction des objets cognitifs ou des données 
sur lesquelles ils portent, habituellement pour servir un but ou un objectif 
concret. » (Flavell, 1976, p. 232, traduit de l’anglais.) 
3. La zone proximale de développement, qui est la zone de  développement potentiel 
d’un apprentissage. Avant il y a ce qui est déjà acquis et au-delà ce qui est encore 
inaccessible. Pour Vygotsky (1984), c’est dans cette zone-là que l’activité visant 
un apprentissage doit se situer pour que l’apprentissage soit possible. -­‐ Erreurs dues à une surcharge cognitive au cours de l'activité 
Nous savons actuellement, que la mémoire est le centre même des apprentissages 
« intelligents » (p. 84). Nous pouvons en distinguer deux : la mémoire de travail et la 
mémoire à long terme. La mémoire de travail ou la mémoire à court terme, « se 
	   17 
caractérise par sa capacité très limitée et par le temps court de conservation des 
opérations. » La mémoire à long terme, elle, est de « très grande capacité […] ». 
Lieury (1993), cité par Astolfi (1999, p. 86), démontre dans une de ses études que le 
nombre de mots nouveaux enregistrés par les élèves chaque année est extrêmement 
élevé et que, de ce fait, il n’est pas étonnant que les élèves soient confrontés à des 
oublis et des confusions. -­‐ Erreurs ayant leur origine dans une autre discipline 
Souvent, « les élèves se retrouvent sanctionnés, ou en tout cas secoués, parce qu’ils 
n’ont pas réinvesti en physique ou en géographie ce qu’ils avaient appris en 
mathématiques » (p. 87). C’est le transfert d’une discipline à l’autre. -­‐ Erreurs causées par la complexité propre du contenu. 
Elles sont propres à la maîtrise et à la pertinence des contenus théoriques et pratiques 
enseignés par le maître. 
C’est la définition d’Astolfi de l’erreur  que nous retiendrons pour ce travail. 
2.6.3  Le dénombrement  
Pour Lemoine et Sartiaux (2009), le dénombrement est le fait de faire correspondre terme à 
terme des objets à une chaîne numérique. (p. 155). Ceci implique que l’enfant compte 
« correctement » et donc que certains principes sont respectés. Le premier est l’adéquation 
unique, c’est-à-dire le fait de dénombrer correctement une série d’objets, ce qui implique que 
l’enfant sache différencier les objets qu’il a déjà comptés de ceux qu’il n’a pas encore 
comptés. Cependant, cela ne signifie pas qu’il attribue un « contenu numérique aux mots qu’il 
emploie » (p. 156). Les auteurs relèvent quelques difficultés liées à ce principe : -­‐ le double comptage : c’est le fait de nommer de deux manières différentes un même 
objet -­‐ le recomptage : le fait de nommer deux fois le même objet -­‐ l’omission : oublier un objet -­‐ l’abandon avant la fin : lorsque la collection est trop grande 
Le deuxième principe est celui de l’ordre stable, c’est-à-dire le fait que la suite numérique 
possède un ordre et que cet ordre ne change pas. Le troisième principe, celui du principe 
cardinal, stipule que l’enfant sait que le dernier « mot-nombre », attribué au dernier objet de la 
collection, constitue le nombre total d’objets. Le quatrième principe, le principe d’abstraction, 
est le fait que l’enfant soit capable de compter un ensemble d’objets n’ayant rien à voir les 
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uns avec les autres. Le cinquième et dernier principe est celui de la non pertinence de l’ordre. 
L’enfant est capable de commencer à dénombrer une collection à n’importe quel endroit.  
Dans la même optique, Meljac (1979), différencie le fait de réciter la suite numérique du 
dénombrement par le biais d’un tableau mentionnant les possibilités de dénombrement 
effectif pour les enfants de 4 à 7 ans.  
Figure 1: tableau tiré du livre décrire, agir et compter. L'enfant et le dénombrement spontané. Meljac (1979) 
On y perçoit bien la différence entre l’âge des enfants. Elle ajoute que « lorsque la 
configuration est irrégulière, les enfants ne savent ni où commencer ni où s’arrêter et égrènent 
alors la suite qu’ils ont mémorisée sans se soucier des correspondances. » (p. 63). Elle 
explique que souvent, lorsque les enfants doivent dénombrer une série d’objets, ils récitent 
plus ou moins vite qu’ils ne comptent (mouvement des doigts ou des yeux sur chaque objet). 
Ainsi, Meljac explique que « la maîtrise parfaite de la suite sur le plan verbal n’est nullement 
une garantie de la réussite du dénombrement. » (ibid.) 
2.6.4  Les opérations  
Baruk (1995) définit l'opération en mathématiques comme « une action effectuée par la 
personne qui opère, cette action répondant à une décision, et la décision elle-même provenant 
d'une intention; l'intention d'une opération est, à priori, de vouloir savoir, dans diverses 
situations, "combien ça fait". » (p. 797) Ces opérations sont effectuées grâce à des objets 
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mathématiques variés mais surtout grâce aux nombres. Ce sont les opérations numériques. Au 
vu des différents tests que nous avons étudiés il est pertinent de relever la distinction qu’elle 
fait au sujet du calcul et de l'opération. En effet, puisque l'opération est une décision 
provenant du sujet qui opère, elle est la première étape dans la réalisation d'un calcul. Nous 
décidons quelle opération (addition, soustraction, multiplication, division,…) nous allons 
utiliser pour réaliser un calcul, ce dernier n'étant qu'un processus mécanique suivant 
l'opération, qui peut être effectué par une machine. Selon Baruk (1995, pp. 798-801), il est 
important de pouvoir faire cette distinction au primaire où l'on confond encore trop souvent 
ces deux termes.  
Ces propos peuvent s'illustrer par le tableau ci-dessous (Baruk, 1995, p. 799): 
Nombres                   Décision               Résultat de l’opération               Résultat du calcul 
                                (Opération) 
15 
 
12,75 
 
Une autre définition de l'opération est, selon Roegiers (2009),  
une relation qui, à deux éléments donnés (souvent des nombres), en associe un troisième qui 
est le résultat de l'opération. Elles concernent tous les nombres: entiers, à virgule, négatifs, 
etc…, ceci à une exception près: on ne peut pas diviser un nombre par zéro. On dit que la 
division n'est pas définie avec un deuxième terme qui vaut zéro.  (pp. 92-93) 
Fayol (1990), étudie dans son ouvrage la manière dont les enfants et les adultes résolvent des 
additions et des soustractions qui sont les opérations qui nous intéressent. Nous nous 
pencherons uniquement sur les résultats fournis pour les enfants. Groen et Parkmann (1972), 
cité par Fayol (1990, p. 110), expliquent qu’il pourrait y avoir deux catégories de mécanismes 
mis en œuvre: -­‐ La stratégie reproductive, qui consiste à récupérer les résultats stockés dans la 
mémoire à long terme (MLT). -­‐ La stratégie reconstructive qui mettrait en œuvre une stratégie de calcul pour atteindre 
la réponse. 
Addition	   Somme	   Calcul	  
Multiplication	   Produit	   Calcul	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Aschcraft et Fierman (1982), cité par Fayol (1990, p.115), ont repris les travaux faits autour 
de cette étude et en ont tiré la conclusion qu’à partir de la 5ème Harmos les enfants utilisent 
beaucoup plus fréquemment une stratégie reproductive. Nous pouvons donc garder en tête 
pour notre travail que la majeure partie des élèves de notre étude se trouve probablement dans 
un système reconstructif, où le comptage domine. Cependant, il ne faut pas uniquement se 
restreindre à ces résultats. L’analyse de la manière dont les enfants opèrent est un milieu très 
vaste qu’on ne peut réduire qu’à ceci. 
Pour notre mémoire nous retiendrons la définition de Baruk (1995) citée plus haut. 
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3. Analyse des tests 
Pour la réalisation de l'analyse des tests des élèves des deux classes concernées, nous avons 
choisi de nous baser sur la typologie des erreurs d'Astolfi (1999). En effet cette typologie 
permet de pouvoir situer et classer les différentes erreurs des élèves de manière assez précise 
et accessible à un public large. Nous avons tout d’abord fait une analyse préalable des tests 
vierges en mettant en évidence les éventuelles erreurs qui pourraient y surgir. Suite à cela 
nous avons pris les huit types d’erreurs décrits par Astolfi (1999) et nous avons créé des sous-
catégories correspondantes aux différentes hypothèses d’erreurs que nous avions faites dans 
l’analyse préalable pour chacun des tests. Enfin nous avons classé toutes les erreurs des 
élèves, pour ces deux tests, dans nos grilles3 afin de créer un graphique pour rendre la 
comparaison plus aisée. Bien qu'Astolfi (1999) ne nie pas la possibilité que les erreurs 
puissent être causées par un manque d'attention, l'inattention ne figure pas dans sa 
classification des erreurs. Après un entretien avec chacune des enseignantes, nous avons 
décidé de la rajouter dans nos critères sous l'appellation d’« inattention supposée », étant 
donné qu'il nous est impossible d'assurer que l'erreur provienne effectivement de ce facteur. 
Le fait d’effectuer des sous-catégories nous a permis de mieux comprendre ce que signifiait 
chaque type d’erreur que propose Astolfi (1999) et nous a permis d’en faire une analyse 
précise.  
Si nous avons ressenti le besoin d’interroger les deux enseignantes, c’est parce que lors de la 
catégorisation des erreurs nous nous sommes rendu compte qu’il n’était pas facile d’en classer 
certaines sans connaître les élèves. 
Par exemple lors de la correction des tests du CYP1/1, nous avons eu beaucoup de peine à 
corriger l’exercice 4 car certains élèves avaient effacé ou dessiné légèrement leur forme, ce 
qui ne sortait pas très bien à la photocopieuse. Nous avons donc pu comparer les photocopies 
aux tests originaux pour trancher. 
 
 
 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 Les grilles se trouvent dans les annexes p. 2-7 
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Elève 14 : 
 
Cet élève n’a pas particulièrement appuyé ses traits ce qui n’a pas rendu la correction aisée. 
De plus les dessins se chevauchent beaucoup dans la case 1 et 2. Nous avons cependant réussi 
à compter mais nous avons tout de même vérifié avec l’original. 
Elève 9 : 
 
Pour cet élève, nous ne savions pas si, dans la case 1, le nuage entouré était bien effacé ou s’il 
était simplement plus clair que les autres. C’est donc un élément que nous avons dû vérifier et 
il avait fait tout juste. 
Nous avons également eu un doute lors du placement des erreurs dans la grille, pour 
l’exercice 5. Nous ne savions pas de quoi il s’agissait. Nous avons alors demandé à 
l’enseignante lors de l’entretien, elle ne savait pas non plus. Ce n’est qu’en discutant avec 
notre directrice de mémoire que nous avons supposé qu’il s’agissait d’une erreur liée aux 
opérations intellectuelles impliquées, dans la catégorisation d’Astolfi (1999) et plus 
précisément due à la non acquisition de la réversibilité de l’opération. Deux exemples 
l’illustrent bien : 
Elève 18 : 
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Elève 19 : 
 
 
Au CYP1/2, nous avons eu de la peine avec l’exercice 4 et l’exercice 6. Par exemple, nous ne 
pouvions pas savoir si cet élève avait réussi l’exercice 6 ou non, dû au coloriage et la couleur 
demandée : jaune. 
 
Lors de la correction de l’exercice 4, nous avons eu quelques difficultés pour les élèves qui 
n’avaient pas entouré clairement les flocons. Lorsque nous avons vu la copie de l’élève 2, 
nous nous sommes demandés pourquoi il avait tout colorié à l’intérieur. Lors de l’entretien, 
l’enseignante m’a expliqué qu’il avait beaucoup de difficultés et que les travaux étaient 
adaptés à son niveau. Lorsque nous avons vu l’original, nous nous sommes rendus compte 
qu’il avait colorié d’une couleur différente chaque groupe qu’il avait formé. 
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Dans les deux niveaux nous avons eu quelques erreurs d’écriture des nombres. Nous ne 
savions pas si nous devions compter juste ou faux étant donné que nous ne connaissions pas 
le contexte de l’élève. C’est donc une question que nous avons pu poser lors des entretiens. 
Au CYP1/1 : 
L’élève 14 a des problèmes d’écriture des nombres depuis le début de l’année, tous les élèves 
ont une bande numérique sur leur cartable. L’enseignante lui compte donc une faute à chaque 
erreur d’écriture des nombres car après 6 mois d’exercices et la présence de la bande 
numérique sur son cartable, il devrait être capable d’écrire correctement les nombres. 
 
L’élève 9 a quelques difficultés encore dans l’écriture mais il fait des efforts. D’ailleurs on 
constate dans tout le reste de son test, qu’il a écrit le 19 de manière correcte. Il l’a uniquement 
écrit faux lors de la dictée de nombre, qui relève d’une situation un peu plus stressante étant 
donné qu’il faut écouter, réfléchir rapidement et écrire. 
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Au CYP1/2 : 
On voit une très nette difficulté dans l’écriture des nombres chez cet élève qui n’est pas 
allophone. L’enseignante lui a compté faux ses erreurs. 
 
Chez l’élève cet élève nous avons eu un doute sur le premier chiffre car ses 1 sont écrits d’une 
autre manière dans le reste du test et ses 9 aussi. Nous ne savions donc pas vraiment ce qu’il 
avait voulu écrire. A la suite de l’entretien avec l’enseignante, elle nous a dit qu’il les faisait 
de cette façon de temps en temps et qu’elle avait compté juste. 
 
Il n’y a pas vraiment eu de grosses différences entre les résultats que nous aurions administrés 
aux élèves et ceux qu’ils ont reçus par leur enseignante. 
Nous avons divergé seulement pour une élève à qui nous aurions mis A et à qui elle a mis 
AA. 
C’est le cas de l’élève 17 à l’exercice 8. Chaque nombre correctement placé valant 0,5 pts, 
nous lui avons attribué 3 points alors que l’enseignante lui en a attribué 4.4 
C’est également le cas d’un autre élève à l’exercice 5. Chaque bande vaut 4 pts et chaque 
nombre correct 0.5 pts. Nous avons mis 4 pts à cet élève qui a réussi la première bande mais a 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Le test de cet élève est disponible dans les annexes pp. 20 et 27 
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fait des erreurs dans la deuxième, ce qui lui donne un résultat de A et non de AA comme le lui 
a mis son enseignante. 
Pour illustrer ces propos nous avons effectué un graphique des résultats que nous avons donné 
en comparaison à ceux de l’enseignante. 
3.1  Graphiques des résultats 
3.1.1        Notes des tests du CYP1/1  	  
5 
Cependant, si l’on se réfère au graphique des erreurs commises par les élèves ci-dessous, on 
peut se demander si certaines erreurs n’auraient pas pu être évitées. 
  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 LA : largement atteint ; AA : atteint avec aisance ; A : atteint ; PA : partiellement atteint ; NA : Non atteint. 
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3.1.2  Résultats des tests du CYP1/1  
 
Comme nous le constatons ici, les erreurs sont relativement minimes dans la réalisation de ce 
test, ce qui correspond aux résultats que nous avons dans le graphique précédent. 
Nous voyons que les erreurs les plus commises par les élèves dans ce test, sont celles dues 
aux démarches adoptées par les élèves. En effet, 8 élèves sur 19 n’ont pas adopté une 
démarche qui leur permettait de réussir à 100% l’exercice 3, et 4 élèves sur 19 à l’exercice 4 
et 5 où les erreurs dues aux opérations intellectuelles impliquées sont présentes. 
L’exercice 3 paraît facile au premier abord et les élèves sont tentés d’aller rapidement. 
Cependant, il demande une bonne maîtrise du «pointage-comptage». De plus, la vérification 
n’est pas aisée puisque généralement les élèves ont déjà «marqué» une fois chaque objet à 
dénombrer. L’élève doit donc adapter ses démarches afin de réaliser une vérification 
constructive  (tirer des traits obliques dans le sens inverse, employer une autre couleur, 
employer un système différent de pointage qui se démarque du premier utilisé). 
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Dans le souci, souvent, d’avoir le temps de terminer leur test, et même pour certains, d’être 
les premiers, les élèves ne «perdent» pas de temps à vérifier ce qu’ils ont écrit. 
Un autre point, dans cet exercice, qui a pu perturber certains élèves, était que les moufles 
étaient dessinées par paires mais que la maîtresse avait donné la consigne de toutes les 
compter. Malgré cela nous pouvons constater dans ce test que l’élève avait commencé à 
compter les paires, de par les traits qui soulignent les moufles, ainsi que le 1 écrit en dessous 
du 2. Cette erreur est plutôt due à la consigne qu’aux démarches. 
 
Lorsque nous avons fait l’analyse préalable des tests, nous avons pensé que l’exercice 4 
poserait beaucoup plus de difficultés aux élèves. Nous trouvions que les dessins qui devaient 
être effectués par les élèves n’étaient pas adaptés. A notre sens, il y avait une difficulté 
supplémentaire dans le fait de reproduire un soleil, un nuage ou une lune. Il aurait été, pour 
nous, plus judicieux de mettre des formes: rond, carré, triangle, afin de diminuer la difficulté 
du dessin.  
Lors de la correction des tests, nous nous sommes aperçus qu’en fin de compte, relativement 
peu d’élèves n’avaient pas réussi l’exercice. 
• C’est encore une fois un exercice de dénombrement mais avec des difficultés 
supplémentaires : 
- dessiner les formes demandées 
- gérer l’espace dans lequel ils devaient les placer 
- dessiner le bon nombre de formes 
- dénombrer les formes dessinées pour en dessiner le bon nombre.  
Dans ce type d’exercice, nous pouvons facilement perdre le fil et nous tromper. Vient 
s’ajouter alors une autre difficulté, celle de l’emplacement du dessin. En effet, afin de 
dénombrer le plus aisément possible, il est plus judicieux de dessiner correctement ses 
formes, sans qu’elles ne se touchent, et si possible bien alignées. 
Un type d’erreur qui a aussi posé problème à 4 élèves dans l’exercice 5, a été celui des 
erreurs liées aux opérations intellectuelles impliquées comme cité plus haut. Nous avons 
constaté qu’il avait été difficile pour certains élèves d’intégrer le concept de la réversibilité de 
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l’opération, sans dessin pour aider comme à l’exercice 6 ou 7. Nous pensons que les élèves 
sont habitués à lire de gauche à droite, nous les entraînons assez à cela, et que de ce fait, il n’y 
avait aucun problème pour placer les nombres dans un ordre croissant. En revanche, lorsqu’ils 
devaient les placer dans un ordre décroissant, beaucoup d’élèves se sont trompés, et malgré 
l’aide apportée par l’enseignante pour les rediriger durant le test, certains élèves n’ont pas 
réussi à trouver leur erreur, alors qu’ils étaient capables d’effectuer l’exercice 7 sans 
problème. En ce qui concerne l’exercice 10, l’enseignante n’a pas pris en compte le sens des 
locomotives étant donné qu’elle n’avait donné aucune consigne particulière pour cet exercice. 
Il aurait cependant pu poser problème, considérant que les nombres au dessus de 21 n’avaient 
pas été vus mais tous les élèves ont bien réussi. 
Pour nous l’exercice sur lequel un bon nombre d’erreurs auraient pu être évitées est l’exercice 
4. En effet, nous trouvions l’espace pour les dessins trop petit, les dessins trop complexes 
pour l’exercice demandé. Nous pensons que le simple fait de mettre des formes plus 
accessibles aux élèves, diminue le facteur brouillage où les élèves vont peut être passer trop 
de temps sur chaque dessin pour qu’il soit « comme le modèle ». Il n’est également pas aisé 
pour l’enseignante de compter chaque forme puisqu’elles se chevauchent plus facilement que 
si c’était un triangle, un cercle, … 
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En ce qui concerne les résultats du CYP1/2 ils sont un peu plus hétérogènes. C’est ce que 
nous constatons dans le graphique ci-dessous. 
3.1.3  Notes des tests du CYP1/2 
 
Bien que certaines corrections aient été différentes,  plus particulièrement dans l’exercice 4, 
cela n’a pas changé la nature des notes des élèves. Il n’ y a que pour un élève que nos résultats 
étaient vraiment différents. Il s’agit de L’élève 2. En effet, l’enseignante lui a donné un temps 
supplémentaire pour terminer son test après nous avoir donné les tests vierges de corrections. 
Ce qui lui a donné AA.6 
Nous avons eu de la difficulté lors de nos corrections à mettre des points sur 5 à l’exercice 4. 
Nous ne comprenions pas vraiment à quoi se référaient ces 5 points. Nous avons donc décidé 
d’enlever 1 point si la réponse était fausse, 1 autre si les groupes de 10 n’étaient pas faits et 1 
autre s’ils avaient beaucoup d’erreurs. Les deux autres points restent « en trop » mais ils sont, 
selon nous, inutiles. 
Si l’on regarde les erreurs commises  par les élèves de CYP1/2 on remarque qu’elles sont plus 
présentes que dans les tests des 3H. Ce qui concorde également avec les résultats des élèves. 
  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 Le test de cet élève se trouve en annexe pp. 45 et 53 
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3.1.4  Résultats des tests de CYP1/2  
 
Pour tenter de comprendre ces différentes erreurs, nous nous sommes basés sur l’ouvrage de 
Fayol (1990), qui aborde les difficultés liées aux nombres. 
Mc Closkey & Caramazza (1987) ainsi que Mc Closkey, Caramazza & Basili (1985), cités par 
Fayol (1990, pp. 27-28), ont élaboré trois « modules » de base, qui se divisent en sous catégories, 
concernant le traitement numérique : 
• Un système de compréhension 
- chiffres arabes 
• Un système de production 
- dénominations verbales orales (phonèmes) ou écrites (graphèmes) 
• Un système de calcul 
- connaissance des symboles d’opérations 
- procédures de calcul 
- faits numériques stockés en mémoire à long terme (M.L.T.) 
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Nous constatons que les erreurs les plus présentes dans ce test, sont les erreurs liées aux 
opérations intellectuelles impliquées ainsi que les démarches impliquées et l’inattention 
supposée.  Lors de la réception des résultats des élèves, nous avons été surprise de voir que 
certains enfants avaient de grosses difficultés dans l’écriture des nombres. On peut remarquer 
que ce sont surtout les nombres à trois chiffres qui ont posé problème. Les élèves 1 et 2 ont eu 
le même type de problème : ils confondent 140 et 114 par exemple. Pour l’élève 7 c’est 
l’inverse, il a confondu 118 avec 180. L’élève 21 a fait trois erreurs : il a confondu 24 et 34, 
136 et 166 ainsi que 130 et 120. Ce sont des erreurs qui se qualifient de « lexical » (Mc 
Closkey, Sokol et Goodman , 1986, p. 316, cité par Fayol, 1990, p. 30). Deloche et Seron 
(1985), cités par Fayol (1990) expliquent que le « lexique de la numération s’organise en 
ensembles ordonnés » :  
• Les piles 
- les unités: de 1-9 
- les particuliers : de 11-16 
- les dizaines : de 10 – 90  
Ce qui les amène à constater que les erreurs lexicales peuvent être de deux types différents : 
• « Les premières consistent en confusions d’éléments relevant de la même « pile » ; 
confusions aboutissant à des substitution telles que 11 à 12, 30 à 60, 5 à 7, etc. […] » (p. 
32). C’est le cas de l’élève 21. 
• « Les secondes, […] procèdent par « changement » de « pile ». les sujets remplacent, par 
exemple, 50 par 15 ou par 5 : c’est-à-dire qu’ils passent d’un ensemble à l’autre en 
conservant la position sérielle de l’élément. » (p.32). Ce sont les cas de trois élèves de 
cette classe. 
 Pour un des élèves les erreurs sont un peu plus importantes. On remarque de la difficulté 
dans la graphie même des nombres ainsi que dans leur écriture. Nous n’avons cependant pas 
trouvé de documentation expliquant cela. Nous restons donc sans réponse vis-à-vis de ce 
problème. Toutefois, on parlerait, plutôt, ici  d’erreurs « syntaxiques puisqu’elles concernent 
la position des chiffres » (Mc Closkey et al., 1985, cité par Fayol, 1990, p.31) 
Les exercices d’additions et de soustractions ont également posé problème. Ces erreurs sont 
majoritairement dues à des erreurs de calcul. Certains élèves ont fait des erreurs d’inattention, 
selon ce que l’on suppose, d’autres à cause d’une notion erronée de l’unité/dizaine, d’une 
mauvaise connaissance de la comptine numérique ou du répertoire additionnel jusqu’à 10. En  
ce qui concerne l’exercice 4, l’enseignante avait fait un bon nombre d’exercice de pointage 
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comptage. Pour les grandes séries, elle avait appris aux élèves à les grouper par 10 puis écrire 
pour chaque groupe de 10 la dizaine correspondante (10-20-30-40,…). Ainsi il est plus aisé 
pour les élèves de dénombrer la quantité d’objets de la collection. Ceci en supposant que tous 
les élèves fassent les bons groupements et qu’ils puissent compter de 10 en 10 et qu’ils 
n’oublient pas de compter les unités manquantes qui ne sont pas incluses dans les 
groupements en dizaine. Au final, cet exercice s’avère assez difficile pour les élèves qui 
auraient des difficultés dans les domaines énoncés ci-dessus. Pour Beckwith & Restle (1966), 
cité par Fayol (1990), « l’activité du dénombrement d’une collection […] doit faire face à une 
triple tâche. D’une part, il [l’élève] doit activer en mémoire et « égrener » une série ordonnée 
de dénominations verbales. D’autre part, il lui faut prendre un à un les objets en veillant à 
n’en oublier ou à n’en recompter aucun. Enfin, il convient qu’il coordonne soigneusement ces 
deux activités. » (p.33) 
L’exercice 6, a également beaucoup été travaillé avec les élèves. Mais il n’est pas non plus 
évident. Les élèves peuvent soit :  
• compter de un en un mais ils risquent de s’y perdre rapidement 
• comprendre qu’une ligne vaut 10 et compter de 10 en 10  
• comprendre qu’une ligne vaut 10 et qu’il leur suffit de compter le nombre de lignes 
correspondant aux dizaines puis rajouter les unités.  
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3.1.5  Comparaison des erreurs  
Reprenons nos deux tableaux des erreurs des élèves pour chaque classe. 
        
Si nous jetons un rapide coup d’œil à ces deux tableaux, nous constatons que les erreurs 
commises par les élèves dans ces deux tests sont similaires. En effet, les erreurs dues à une 
surcharge cognitive, celles résultant d’habitudes scolaires ou d’un mauvais décodage des 
attentes et celles ayant leur origine dans une autre discipline, n’apparaissent dans aucun des 
deux tableaux. Les erreurs relevant de la rédaction et de la compréhension des consignes 
ainsi que les erreurs causées  par la complexité propre du contenu n’ont posé problème qu’à 
trois élèves pour un exercice.  
Les erreurs commises par le plus grand nombre d’élèves sont celles dues aux démarches 
qu’ils ont adoptées.  
Au CYP1/1 41% des élèves ont fait cette erreur alors qu’au CYP1/2 73% des élèves ont fait 
une ou plusieurs erreurs de ce type dans leur test. Au CYP1/1 c’est spécialement le 
pointage/comptage et la correspondance terme à terme qui ont posé problème alors qu’au 
CYP1/2 ce sont en grande partie des erreurs de calcul.  
Les erreurs dues aux opérations intellectuelles que les élèves ont dû mettre en œuvre, sont 
elles aussi assez fréquentes mais en plus petite quantité. On trouve, au CYP1/1, 32% des 
élèves qui ont fait des erreurs de ce type, principalement à cause de la réversibilité de 
l’opération, et 23% au CYP2/2 qui sont majoritairement dues au comptage de 10 en 10.  
Au CYP1/2 l’inattention supposée est très présente, l’entretien avec l’enseignante régulière de 
cette classe, nous a permis de renforcer ces propos. On trouve donc à 54%, ce type d’erreur 
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dans le test pour 54% des élèves ayant commis une supposée erreur d’inattention. A notre 
avis, aucun élève n’a commis deux fois une faute d’inattention. 
L’inattention est une erreur qui subsiste à tous les niveaux, elle dépend beaucoup des facteurs 
extérieurs (bruits divers, rêveries, etc.) et n’est donc pas incluse à notre recherche. 
La comparaison détaillée de ces résultats, nous amène à dire que les mêmes types d’erreurs 
sont commis au CYP1/1 et au CYP1/2, pour ce petit échantillon qui ne nous permet pas d’en 
tirer une conclusion représentative. Cependant les sous-catégories, créées en fonction des 
contenus de chacun des tests dans les grilles d’analyse, ne nous permettent pas de dire si ce 
sont exactement les mêmes problèmes qui subsistent. Il aurait été intéressant d’avoir des tests 
relevant des mêmes habiletés afin d’avoir des sous-catégories similaires dans les deux tests et 
ainsi pouvoir faire une comparaison un peu plus représentative que celle que nous avons là.  
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4. Remédiations  
Après avoir vu les différentes difficultés que les élèves ont eues dans la réalisation de ces 
tests, nous allons proposer quelques remédiations, principalement tirées des idées qu’avancent 
Van Nieuwenhoven & De Vriendt (2012). En effet ces deux auteurs travaillent toutes deux 
dans le milieu de l’enseignement et sont co-responsables de Résonances, centre 
interdisciplinaire de thérapie et de remédiation scolaires à Bruxelles.7. 
Tout un chapitre de leur livre est consacré aux « supports d’intervention » dont nous allons 
reprendre quelques exemples, utiles à notre travail. Pour chaque activité nous avons repris la 
description qu’elles en font pour la joindre à nos annexes que vous pouvez consulter dans les 
annexes p. 61 
 4.1  Les livres à compter 
Le premier exemple que nous avons trouvé pertinent pour les élèves qui ont eu des difficultés 
à dénombrer, à se souvenir de la suite numérique ou encore à écrire les nombres, est  « les 
livres à compter » (p.178). C’est une activité que nous considérons possible en 3H comme en 
4H. Chaque page ou double page de ce livre comporte différentes collections de toutes sortes. 
Les pages suivantes ou précédentes comportent un élément de plus ou de moins dans sa 
collection. On présentera d’abord à l’enfant un livre déjà constitué dont il devra dégager les 
éléments importants (chiffres, écriture du nombre et collection correspondante à ce chiffre), 
ensuite il pourra constituer lui-même son album et s’il en a envie, le présenter à la classe ou à 
un groupe d’enfants. Ce livre peut ensuite lui servir de référence ou de cahier d’entraînement 
par exemple. Nous avons trouvé cet exemple pertinent car il permet à l’enfant de se 
représenter un chiffre/un nombre, de trois manières différentes ainsi que de faire des liens 
entre chaque page qu’il crée étant donné que la collection doit comporter un élément de plus 
(ou de moins) à chaque page, suivant l’ordre que l’on veut suivre (croissant/décroissant). Créé 
dans un ordre décroissant, ce livre permettrait aux élèves de 3H de travailler la réversibilité de 
l’opération. On veillera tout de même à mettre l’accent sur l’objectif de cet exercice afin que 
l’élève ne se perde pas dans une activité de dessin plutôt qu’une activité mathématique.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
7 Nous tenons à préciser que ces remédiations n’ont pas pu être testées en classe et qu’elles ne sont que des suggestions pour 
le lecteur. Elles n’ont pas fait leur preuve dans cette étude. 
	   37 
4.2  Lancer de jetons 
Une autre activité qui travaille le dénombrement est le « lancer de jetons » (p. 179). Cette 
activité exerce également la relation « entre les nombres en les décomposant et recomposant 
en sommes et en produits » (p.179). A ce niveau, nous nous axerons uniquement sur les 
sommes, les produits n’ayant pas encore été travaillés. Le but est de lancer 5 jetons bi-
chromiques par terre ou sur une table et de colorier dans la fiche de structuration, les couleurs 
obtenues. « Lorsqu’une même décomposition apparaît, on invite l’enfant à tracer un trait dans 
la colonne de droite » (p.179). Plusieurs prolongements d’activités sont proposés dans la 
description complète en annexe. Ceci permet aux enfants de réaliser que plusieurs objets 
différents peuvent faire partie de la même collection ainsi que de dégager certaines structures 
additives de 5 ou de 10  par exemple. Ce qui est utile pour les enfants qui ont eu des 
difficultés dans les additions/soustractions, particulièrement pour ceux qui ont été pénalisés 
par leur manque de maîtrise du répertoire additionnel jusqu’à 10. 
4.3  Compter le « beaucoup » 
« Compter le « beaucoup » » (p.183), est une activité qui permet entre autres, de travailler la 
notion d’unité, dizaine, centaine ainsi que l’écriture et la lecture des nombres et le 
dénombrement. Les enfants sont d’abord invités à compter une somme importante de cure-
dents. Généralement, ils se lancent dans un dénombrement de un en un. L’enseignant doit 
veiller à maintenir un dialogue avec l’élève, qui de ce fait est souvent distrait et est amené à 
recommencer son comptage. Au bout d’un moment l’enfant devra trouver une procédure pour 
ne pas sans cesse recommencer. Petit à petit on amènera l’enfant à ce qu’il fasse des groupes 
de 10 autour desquels il mettra un élastique pour les conserver ensemble, ce qui qualifiera la 
dizaine à l’étape 4 (voir annexes p. 64). Une fois arrivé à 10 paquets de 10, on les placera 
dans une boîte, ce qui qualifiera la centaine à l’étape 4 (voir annexes p. 64). Après avoir 
construit ce matériel, on l’utilisera avec l’enfant pour la représentation des nombres, leur 
écriture, leur lecture et leur prononciation pour ensuite les utiliser dans la réalisation d’un 
abaque. 
NB : les étapes 5, 7 et 8 ne concernent pas notre étude. 
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4.4  Un compteur en carton 
L’activité « un compteur en carton », est une activité que l’on peut également faire pour 
travailler les dizaines et les unités, nous la trouvons cependant un peu trop avancée pour le 
niveau des élèves de ce degré. Cette activité travaille également les centaines, c’est pourquoi 
nous avons décidé de ne pas la proposer comme remédiation. Elle pourrait toutefois être 
réalisée uniquement avec les dizaines et unités. (Annexes p.70) 
4.5  La boîte noire 
Pour un travail autour de l’addition et de la soustraction, l’activité « La boîte noire » (p.199) 
est intéressante, spécialement en collectif.  
Un des élèves de la classe est appelé à déposer dans une boîte opaque, en une seule fois, un 
nombre d’objets compris entre 1 et 20 et l’annoncer à la classe. Un autre élève est invité à 
répéter l’opération avec un chiffre compris entre 1 et 5. L’enseignante demande ensuite à la 
classe de trouver le nombre total d’objets contenus dans la boîte. « L’explication des 
procédures utilisées par les enfants est un moment important de l’activité. Expliquer comment 
on fait, c’est prendre conscience de la méthode utilisée et c’est aussi communiquer aux autres 
et éventuellement leur permettre de se l’approprier » (p.199), d’où l’intérêt du collectif.  
Lemoine et Sartiaux (2009), proposent le matériel Cuisenaire qui vise à travailler les 
opérations avec des réglettes de couleurs. Ainsi on utilise les couleurs à la place des nombres 
ce qui peut aider les élèves qui « bloquent sur les maths ». Une fois le principe acquis, on peut 
ajouter les chiffres aux couleurs puis ne garder que les chiffres.8 
4.6  L’arithmogone 
« L’arithmogone », pourrait être une bonne piste pour les élèves qui ont des difficultés de 
calculs mais il y a toutefois des difficultés qui nous dérangent et qui ne sont pour nous, pas 
utiles pour ces types de problèmes. Il y a tout d’abord le nombre d’opérations à résoudre, elles 
sont d’emblée trois. Puis la position des chiffres selon l’opération que l’on résout qui varie. 
Ces deux facteurs sont de notre point de vue, trop problématiques au vu de l’âge et des 
difficultés des enfants. 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
8 voir annexes p. 73 
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4.7  Les 4 opérations : représentation 
Toujours dans le domaine des opérations « Les 4 opérations : représentation » (pp.217-218) 
sont utiles pour se représenter physiquement ce qu’il se passe lors de la réalisation d’une 
opération. Dans cette activité les auteurs ont inséré la multiplication et la division mais nous 
ne les prenons pas en compte dans l’utilisation de cette activité pour notre étude. 
Le but est de montrer une opération à l’élève et qu’il puisse la représenter avec des cure-dents 
et l’expliciter à l’enseignant. Pour 6 + 3, par exemple, l’élève devrait être capable de dire 
« j’ai 6 cure-dents, je rajoute encore 3 cure-dents et en tout ça me fait 9 cure-dents ». L’enfant 
pourra garder des traces écrites de ce qu’il réalise à chaque fois qu’il fait un exercice de ce 
type dans un cahier. Etant donné que les opérations visées sont des opérations à deux chiffres 
dans en tous cas un des deux termes, nous pouvons adapter l’activité avec des groupes de 10 
cure-dents à disposition. 
 
Les différentes remédiations proposées ne sont qu’un vaste échantillon de tout ce que nous 
pouvons faire avec les élèves qui ont des difficultés en mathématique. Cependant, elles 
donnent quelques pistes pour apporter de l’aide aux élèves en difficulté dans les domaines du 
dénombrement et des opérations. 
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5. Conclusion  
Dans ce travail nous voulions effectuer une recherche-action sur les erreurs des élèves de 
CYP1/1 et CYP1/2 en mathématiques. Les supports pour cette recherche ont été deux tests de 
mathématiques différents, réalisés chacun dans une des classes. Nous voulions savoir si les 
erreurs étaient les mêmes d’un degré à l’autre en fonction d’une thématique similaire. Les 
résultats de cette étude ont montré que les erreurs dans l’étude du dénombrement et dans celle 
des opérations  sont effectivement similaires au CYP1/1 et au CYP1/2 si on se réfère à la 
catégorisation d’Astolfi. Cependant, les sous-catégories que nous avons créées pour, chacun 
des items représentant un type d’erreur, ne sont en rien identiques. Par exemple, dans l’item 
« les erreurs liées	   aux	  opérations	   intellectuelles	   impliquées	  »,	   nous	  avons	   la	   «	  comptine	  numérique	  »,	  l’«	  écriture	  des	  nombres	  »,	  la	  «	  représentation	  des	  nombres	  (dessin)	  »	  et	  la	  «	  réversibilité	  de	  l’opération	  »	  en	  sous-­‐catégories	  pour	  le	  CYP1/1.	  Dans	  la	  mesure	  où	  les	  sous-­‐catégories	   ont	   été	   créées	   en	   fonction	   des	   tests,	   il	   est	   normal	   qu’elles	   soient	  différentes	  d’un	  degré	  à	   l’autre	  et	  qu’elles visent d’autres capacités malgré qu’elles soient 
dans la même catégorie. C’est d’une part pour cette raison que nous ne pouvons pas 
déterminer exactement quels types d’erreurs se reproduisent d’un degré à l’autre. En effet, 
pour ce faire, il aurait été préférable d’avoir les mêmes sous-catégories dans les deux tests. 
D’autre part, la faiblesse de l’échantillon que nous avons utilisé pour notre expérience ne 
permet pas non plus de tirer de conclusion à cet égard. 
 
Grâce à ce travail nous avons pu développer différentes compétences dans les six paradigmes 
de Paquay (1994). En effet, en terminant ce travail, nous constatons que nous avons traversé 
les six paradigmes et que ce dernier nous a permis de les travailler directement ou 
indirectement. Dans le cas du praticien artisan et du technicien, cette recherche a plutôt joué 
un rôle indirect étant donné qu’à aucun moment, nous n’avons eu d’interactions avec les 
élèves. Néanmoins,  le regard que nous portons à l’enseignement des mathématiques et la 
manière dont nous transmettrons les savoirs dans ce domaine a évolué. Dans les quatre autres 
paradigmes, ce travail a joué un rôle direct puisqu’il nous a permis de collaborer étroitement 
avec deux enseignantes de classe, de travailler notre autonomie et notre faculté à travailler 
seule, alors que dans notre formation, nous avions pour habitude de travailler en groupe. Nous 
avons analysé et réfléchi sur nos pratiques pour en dégager les points positifs et modifier les 
aspects pouvant porter préjudice aux élèves. Nous avons développé nos connaissances dans la 
branche qui nous intéressait pour ce travail et approfondi les notions étudiées durant nos trois 
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années d’études. Pour finir nous nous sommes engagés dans un projet qui nous tenait à cœur, 
celui du développement et de la compréhension des sources d’erreurs en mathématiques dans 
un domaine donné.  
 
Si nous en avions l’occasion, nous aimerions pouvoir approfondir ce projet pour avoir des 
résultats plus représentatifs que ceux obtenus dans le cadre de ce travail. L’idée serait de 
donner un test à des élèves de CYP1/1 de plusieurs classes puis de donner un test contenant 
les mêmes sous catégories d’erreurs potentielles à des élèves de CYP1/2 et de comparer 
ensuite les résultats de la même manière que nous l’avons fait ici. 
 
Nous pourrions également traiter ce sujet dans d’autres domaines mathématiques afin d’avoir 
une palette des différentes erreurs que l’on retrouve dans les deux degrés et sur lesquelles il 
faudrait porter une attention particulière afin que les élèves les comprennent au mieux et 
puissent ainsi diminuer leurs risques d’erreurs. 
Cette étude permettrait peut-être, de déterminer si les programmes établis correspondent 
réellement à la capacité d’intégration des différents concepts imposés pour ces deux degrés, 
pour la majorité des élèves et si tel n’est pas le cas, nous permettre d’anticiper les régulations 
possibles. 
Une meilleure compréhension des « types » d’erreurs devrait permettre aux enseignants 
d’améliorer leur manière d’enseigner,  ainsi que de prévoir les différenciations qui pourraient 
être employées pour certains élèves en difficultés. 
  
	   42 
6. Références bibliographiques 
Bibliographie 
 
Astolfi, J.-P. (1997). L'erreur, un outil pour enseigner. Paris: ESF.  
 
Astolfi, J.-P. (1999). L'erreur, un outil pour enseigner. (3e éd.). Paris: ESF.  
 
Baruk, S. (1995). Dictionnaire des mathématiques élémentaires. Paris : éd. du Seuil 
 
Brousseau, G. (1978) L’observation des activités didactiques, Revue Française de 
Pédagogie, n° 45, 130-140 
 
Brousseau, G. (1982) Les « effets » du « contrat didactique », article consulté le 5 août 2013 
en ligne sur le site http://guy-brousseau.com/2315/les-«-effets-»-du-«-contrat-didactique-»-
1982/  
 
Brousseau, G. (1998). Utilité et intérêt de la didactique pour un professeur de collège. In G. 
Brousseau & N. Balacheff (Eds.), Théorie des situations didactiques : didactiques des 
mathématiques 1970-1990. Grenoble : La pensée sauvage. (Republié de Petit x, 21, 48-68, 
1989) 
 
Brousseau G. (2009). L’erreur en mathématiques : du point de vue de la didactique. Tangente 
éducation, 7, 4-7. 
 
Brun, J., Artigue, M., Brousseau, G., Chevallard, Y., Conne, F., Vergnaud G. (1996). 
Didactique des mathématiques. Lausanne : delachaux et niestlé 
 
Chevallard, Y. (1985). La transposition didactique, du savoir savant au savoir enseigné. 
Grenoble : la pensée sauvage. 
 
Chevallard, Y. (1988). Médiations et individuation didactique. Interactions didactiques, 8. 
Université de Genève et Neuchâtel 
 
Chevallard, Y. & Joshua, M.-A. (1991). La transposition didactique : du savoir savant au 
savoir enseigné ; suivie de Un exemple de transposition didactique Grenoble : Ed. La Pensée 
Sauvage 
 
Clerc, A., Stierli, E. & Tschopp, G. (2010). Choix professionnel : le rôle de l’enseignant, p. 4. 
Lausanne : centre de reprographie, Haute Ecole Pédagogique de Lausanne. 
 
Fayol, M. (1990). L’enfant et le nombre : du comptage à la résolution de problème. Paris : 
Delachaux et Niestlé. 
 
Flavell, J.H., (1976). Metacognitive aspects of problem-solving. In L.B., Resnick (Ed.). The 
nature of intelligence. Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum Associates.  
	   43 
Ging E., Sauthier M.-H., Stierli E. (1996)  Mathématiques 1 ère année: Livre du maître, livre 
d l'élève et fichier de l'élève. Neuchâtel: COROME. 
 
Ging E., Sauthier M.-H., Stierli E. (1997) Mathématiques 2 ème année: Livre du maître, livre 
de l'élève et fichier de l'élève. Neuchâtel: COROME 
 
Joshua, S. & Dupin, J.-J. (1993). Introduction à la didactique des sciences et des 
mathématiques. Paris : PUF. 
 
Kuzniak, A. (2004). La théorie des situations didactiques de Brousseau. L’ouvert, 110. 
 
Legendre, R. (1993). Dictionnaire actuel de l’éducation. Paris : ESKA 
 
Lemoine, A. & Sartiaux, P. (2009). Des mathématiques aux enfants : savoirs en jeu(x). 
Bruxelles : De Boeck. 
 
Meljac, C. (1979). Décrire, agir et compter : l'enfant et le dénombrement spontané. Paris : 
Presses Univ. de France. 
 
Van Nieuwenhoven, C. & De Vriendt, S. (2012). L’enfant en difficulté d’apprentissage en 
mathématiques : Pistes de diagnostic et supports d’intervention.  Bruxelles : De Boeck 
 
Paquay, L. (1994). Vers un référentiel de compétence professionnelles de l’enseignant. 
Recherche Formation , 15 , 7-38.  
 
Raynal, F. & Meunier, A. (1998). Pédagogie: dictionnaire des concepts clés, (pp. 107-110). 
Paris: ESF.  
 
Robert, P. (2002). Le nouveau petit Robert : dictionnaire alphabétique et analogique de la 
langue française. Paris : Dictionnaires Le Robert. 
 
Roegiers, X. (2009). Leximath : lexique mathématique de base. Bruxelles : De Boeck. 
 
Rolland, M.-C., Arenilla, L., Roussel, M.-P. & Gossot, B. (2007). Dictionnaire de pédagogie 
et de l’éducation. Paris : Bordas. 
 
Sismard, C. (1997). Éléments de didactique du français langue première. Saint-Laurent 
(Québec) : ERPI, Collection L’école en mouvement. 
 
De Vecchi, G. & Giordan, A. (1989). L’enseignement scientifique, comment faire pour que 
« ça marche » ? Nice : Z’Editions 
 
Vergnaud, G. (1983). Recherches en éducation et socialisation de l’enfant (rapport 
CARRAZ), Paris, La Documentation française. 
 
Vygotsky, L.S. (1984). Pensée et langage. Paris : Ed. Sociales 
	   44 
Sitographie 
http://guy-brousseau.com/1694/la-theorie-des-situations-didactiques-le-cours-de-montreal-
1997/, consulté le 13.06.2013 
 
http://fr.wikipedia.org/wiki/Âge_du_capitaine, consulté le 26.06.2013 
 
http://guy-brousseau.com, consulté le 8.07.2013 
 
http://en.wikipedia.org/wiki/Metacognition#cite_note-6, consulté le 17.08.2013 
 
http://metacog.free.fr/metacognition.php, consulté le 17.08.2013 
Source 
Cours donné lors de l’attribution à Guy Brousseau du titre de Docteur Honoris Causa de 
l’Université de Montréal (1997) 
A paraître dans « interactions didactiques » 
(Genève) 
 
  
	   45 
Résumé  
 
Ce travail consiste en une forme recherche-action sur le thème des erreurs en mathématiques 
dans le domaine du dénombrement et des opérations. Nous avions la curiosité de savoir si 
certaines erreurs se reproduisaient du CYP1/1 au CYP1/2 et de quelles manières nous 
pouvions y remédier. 
 
Nous avons réalisé notre étude sur deux classes différentes qui n’ont pas été sujettes aux 
mêmes tests. L’une de CYP1/1, soit 3ème Harmos et l’autre de CYP1/2, soit 4ème Harmos. Elles 
ont toutes deux réalisé un test différent, que nous avons analysé dans deux grilles critériées 
spécifiques à chacune des classes. Chacune des grilles a été créée sur la base de la typologie 
des erreurs d’Astolfi (1999).  
 
Suite à cela, nous avons comparé ces deux grilles afin d’en dégager les similitudes et 
découvrir si certaines erreurs se reproduisaient effectivement d’un degré à l’autre.  
Nos échantillons étant restreints et les contraintes liées au contexte ne nous ont pas permis de 
considérer ce travail comme représentatif. C’est pourquoi nous avons regroupé des erreurs, 
afin de proposer des remédiations qui nous semblaient utiles pour des professionnels de 
l’enseignement qui seraient confrontés à ces mêmes types d’erreurs dans leur classe. 
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